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Cette étude a pour objectif d’explorer, d’analyser et de mettre en lumière des pistes de 
réflexion didactique et pédagogique sur la mise en activité des élèves en cours d’allemand ; 
celle-ci vise, sur la base d’apprentissages signifiants et de situations d’enseignement variées, à 
soutenir l’émancipation subjective des élèves, à mobiliser et à ancrer davantage auprès de ces 
derniers les savoirs propres à la discipline. Cet ancrage d’ordre affectif, qui est propice aux 
apprentissages, a une incidence sur l’atmosphère de travail et la gestion de la classe. Il permet 
également de mettre en œuvre des méthodes de recherche liées au développement de 
compétences professionnelles ; en effet, grâce au regard croisé que l’on établit entre les 
représentations des enseignants de la file, celles des élèves et les savoirs enseignés, il est 
possible de constituer « une épistémologie de l’apprentissage ». Celle-ci permet de faire 
émerger des éléments didactiques et pédagogiques dont il faut tenir compte pour optimiser 
son enseignement et ancrer les savoirs auprès des élèves.  
 
1. Introduction 
Nous avons opté pour l’approfondissement d’une thématique en lien direct avec la pratique 
professionnelle, fruit de notre formation à la  Haute Ecole Pédagogique de Lausanne (HEPL) 
et de notre enseignement. En effet nous avons été sensibles, et avons constaté, à plusieurs 
reprises, en écoutant les élèves parler entre eux, en nous entretenant avec ces derniers ainsi 
qu’avec les collègues de la file, que la discipline même de l’allemand suscite et véhicule des a 
priori et des représentations initiales (c’est-à-dire ici avant toute forme d’enseignement) 
souvent négatives auprès des apprenants. Ces représentations ont des incidences sur la qualité 
des apprentissages, sur les situations d’enseignement, sur le climat de classe entre les élèves et 
avec l’enseignant.  
Il est à préciser que notre recherche sur les représentations de la discipline « allemand » 
auprès de nos élèves (on utilisera par commodité également le terme d’ « apprenant ») ne 
constitue pas un champ d’investigations unique. Notre objet d'étude est appréhendé comme 
une histoire de la subjectivité. « Il est […] nécessaire […] de ne pas dissocier entre le savoir-
faire enseignant et le savoir enseigné » pour reprendre les mots de Raphaël Brunner, 
enseignant à la HEP Valais (cours 2012-2013). Lorsqu’un questionnaire (annexe 1) est 
soumis aux élèves afin d’interroger, de la façon la plus libre possible, les différents types de 
représentations (ce terme est polysémique) et se rapprocher de leur individualité, il est 
entendu que des approches anthropologique, sociologique, psychanalytique et philosophique 
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sont incluses de façon implicite. En effet ce qui est au centre de notre travail, c’est le jeu, et 
l’enjeu, des représentations des uns et des autres. Ces représentations sont-elles toujours 
d’ordre social et collectif ? Qu’est ce qui est de l’ordre du contexte ? Quel est l’usage que les 
élèves font du mot « allemand » lorsque ils parlent entre eux ? Qu’est-ce que représente 
l’allemand dans la vie ordinaire de nos élèves ? Qu’est-ce qui est de l’ordre de la langue, de la 
société, des valeurs, c’est-à-dire de l’intersubjectivité ? Qu’est ce qui est de l’ordre de la 
subjectivité ? Est-elle à l’œuvre dans cette discipline ? Y a-t-il un manque que l’on ne peut 
pas combler dans un enseignement institutionnalisé ? Existe-t-il une singularité de la langue ? 
La culture véhicule-t-elle des valeurs ou des idéologies ? Comment la discipline « allemand » 
s’est-elle structurée et « sédimentée » chronologiquement ? Quelle est la raison, ou les raisons, 
de ces a priori ? S’agit-il de représentations sociales1? Quelle(s) en est(sont) l’(les)origine(s) ? 
Emanent-elles de la « pensée pure ou de la pensée socialisée2»? Pourquoi s’apparent-elles 
finalement souvent à des préjugés (« l’allemand est incompréhensible, il est fait pour les gens 
qui sont d’origine allemande. Je n’ai jamais rien compris à cette langue ! ») voire à des 
stéréotypes (qui apparaissent comme des clichés mentaux stables, comme « les élèves doivent 
de toute façon subir les cours d’allemand ! »). Sur quoi ces derniers sont-ils basés ? Ont-ils 
trait aux outils didactiques, méthodologiques, pédagogiques ? Sont-ils individualisés ou 
collectifs ? S’agit-il davantage d’un préjugé culturel, linguistique, structurel ou d’une 
méconnaissance épistémologique de la discipline ? S’agit-il d’un a priori visant à unifier la 
classe sous l’effet de masse de type « hurler avec les loups »3 ? Comment alors susciter la 
motivation et davantage d’enthousiasme auprès de nos élèves à l’égard de la discipline et des 
apprentissages liées à cette dernière ? Comment parfois lutter contre leur passivité ou voire 
même leur ennui ? 
Ces questionnements nous ont amenées à approfondir cette thématique pluridisciplinaire. Elle 
est en effet au cœur de la relation au savoir, de la relation entre les élèves, et avec 
l’enseignant ; elle touche l’univers représentationnel de chacun et le rapport au savoir que l’on 
développe à l’égard de la discipline. Cette épistémologie des élèves et des enseignants nous 
semble trop souvent occultées dans la pratique de l’enseignement de l’allemand. Ceci bien 
que les enseignants de la branche confirment être particulièrement exposés à ce type d’a priori. 
                                                
1  Selon Pierre Mannoni, les représentations sociales sont « situées à l’interface du psychologique et du 
sociologique, [elles] sont enracinées au cœur du dispositif social. Tantôt objet socialement élaboré, tantôt 
constitutives d’un objet social, elles jouent un rôle déterminant dans la vie mentale de l’homme dont les pensées, 
les sentiments, les plans d’action, les référents relationnels, les valeurs leur empruntent tous quelque chose ». 
Pierre Mannoni.1998. Les représentations sociales, Paris : PUF, p.3. 
2 Pierre Mannoni. Les représentations sociales, op.cit., p.3. 
3 Il a souvent été constaté, et le questionnaire anonyme le montrera, que les élèves qui aiment l’allemand et son 
apprentissage n’osent le formuler librement en classe, car ils peuvent subir la pression du regard de leurs pairs. 
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Dans cette perspective, il s’agira également de dégager le type de représentations que les 
enseignants développent à l’égard de la discipline et à l’égard de leurs élèves (questionnaire à 
l’intention des enseignants, annexe 2).  
Au-delà de la polyvalence des interrogations et de la pluralité des angles d’approche que 
recouvre notre objet d’étude, nous avons orienté notre travail sur les représentations de la 
langue allemande chez les élèves, leurs expériences, leur vécu dans le domaine et les raisons 
pour lesquelles cette langue et son enseignement/apprentissage ne semblent pas toujours 
appréciés en Suisse romande (voir annexe 1). Notre champ d’action est donc orienté sur les 
élèves et élargi par les représentations des professeurs de la file ; le regard croisé entre les 
représentations des élèves, leur vécu, et celles des enseignants, fait finalement émerger une 
« épistémologie de l’apprentissage ». Celle-ci permet de dégager des pistes de réflexion visant 
à l’amélioration des apprentissages et des situations d’enseignement par le biais d’une mise en 
activité des élèves vivante, créative et astucieuse. 
Nous tenterons de dégager et de mettre en œuvre des pistes de réflexions méthodologiques, 
didactiques et pédagogiques afin que les élèves puissent appréhender cette discipline plus 
favorablement. S’inscrivant dans cette perspective interdisciplinaire, cette étude vise à terme à 
l’amélioration des apprentissages, à des situations d’enseignement plus attractives et par 
conséquent à une meilleure gestion de classe. Nous étudierons les représentations préétablies 
des élèves à l’égard de l’allemand dans un contexte délimité ; nous analyserons les éléments 
de l’enquête en regard avec le cadre et les outils théoriques avec lesquels nous agissons. Nous 
porterons également un regard croisé (élèves-enseignants) sur l’importance de l’utilisation de 
moyens didactiques et de situations d’enseignement/apprentissage stimulants. 
Pour ce faire, nous avons notamment mené et analysé deux types d’enquêtes dans un contexte 
donné, à savoir, une école professionnelle4 : la première à l’endroit d’élèves (voir annexe 1) 
de classes différentes (première année et deuxième année de CFC), ainsi qu’une seconde à 
l’intention des enseignants de la discipline de l’institution (voir annexe 2). 
Nous concentrons notre étude sur les points suivants : sur la base d’une question exploratrice, 
qui est une hypothèse de départ, nous tenterons de dégager des pistes de réflexion et d’action 
pratique en regard de l’analyse des résultats émergeant du questionnaire.  
                                                
4 M. Fabrice Rouiller, doyen de l’Ecole Professionnelle Commerciale, a constitué, plus d’une année avant nos 
enquêtes, un questionnaire pertinent sur les expériences des élèves en matière de réception des enseignements 
d’allemand et de la discipline en général, à l’occasion d’heures d’arrêts données le 11 février 2012. 
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Finalement nous planifierons aussi une séquence détaillée de cours basée sur l’Enseignement 
de Matières par l’Intégration d´une Langue Etrangère 5  (EMILE) ayant été en partie 
expérimentée dans la classe de deuxième année (voir, chapitre 3.1, annexe 3 et 3-1 à 3-11). 
Elle constituera une des mises en activité signifiante ouvrant sur une amélioration des 
apprentissages. Cette séquence a trouvé un écho favorable auprès des élèves, et l’enseignante 
a pu s’assurer que l’objectif général était maîtrisé.  
 
1.1. Entre didactique et pédagogie 
La mise en activité des élèves en cours d’allemand grâce à des procédés d’enseignement 
signifiants ne peut s’opérer que si l’on envisage les moyens didactiques et la relation 
pédagogique comme des éléments distincts mais indissociables l’un de l’autre. En effet, cette 
« relation n’est toutefois pas sans incidence sur la qualité des acquisitions, mais elle peut avoir 
d’autres finalités. Comme le précise Pierre Martinez, « une réflexion sur la didactique va 
s’imposer à tous ceux que préoccupent la communication humaine et son possible 
perfectionnement6 ».  
Rappelons premièrement ici que l’adjectif didactique n’est pas uniquement réservé au 
domaine des langues, mais signifie de façon généralement « qui est propre à instruire » (du 
verbe grec : didaskein, enseigner). La didactique « recouvre un ensemble de moyens, 
techniques et procédés qui concourent à l’appropriation, par un sujet donné, d’éléments de 
tous ordres7». Elle permet la mise en œuvre des moyens d’enseignement liés à une discipline 
spécifique et l’enseignement d’un contenu particulier. Elle suggère que la spécificité des 
savoirs est déterminante pour la mobilisation et l’appropriation des connaissances. 
La pédagogie, quant à elle, implique une relation entre l’enseignant et l’apprenant qui « met 
l’accent sur les aspects psychoaffectifs et non sur la mise en œuvre des moyens 
d’enseignement. Cette relation n’est toutefois pas sans incidence sur la qualité des 
acquisitions, mais elle peut avoir d’autres finalités. Il ne s’agit plus seulement de 
l’appropriation d’éléments linguistiques et du développement de compétences, mais aussi de 
la construction de l’individu, par exemple comme adulte et comme citoyen. 8  » 
Etymologiquement, la pédagogie trouve son sens initial dans « la conduite des enfants » (du 
verbe grec : agogein, conduire, accompagner, mener, élever) et du substantif paidos, l’enfant). 
                                                
5 En anglais, la traduction est Content and Language Integrated Learning (CLIL). 
6 Ibid., p. 3. 
7 Ibid., p. 3. 
8 Ibid., pp. 3-4. 
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D'autre part, la pédagogie, généraliste dans notre cas, focalise son attention sur les relations 
entre l'enseignant et les élèves, et entre les élèves eux-mêmes. 
On emploiera le terme de didactique des langues étrangères ou secondes pour distinguer une 
didactique de la langue maternelle, ou langue première ; ces dernières s’inscrivent en effet 
dans une histoire, et donc une temporalité, ainsi que dans un espace géographique et 
institutionnel donné. Il est à préciser que c’est au sein même d’un univers institutionnalisé 
actif dans un contexte politique, économique et social limité que s’inscrit la recherche 
scientifique ; celle-ci définit les axes, les outils théoriques et méthodologiques qui précédent 
les conditions de leur mise en œuvre (les processus d’apprentissage) dans les établissements. 
Actuellement, les milieux économiques et technologiques ont défini les grandes orientations 
didactiques et pédagogiques qui privilégient notamment l’approche communicative ; il en a 
résulté la rédaction du Cadre européen commun de référence (CECR). 
Si la pédagogie, la linguistique, la psychologie, les sciences techniques et cognitives éclairent 
le champ de la didactique des langues étrangères, elles contribuent à la fonder comme 
discipline théorique. En postulant qu’il n’y pas de langue sans culture, on parlera plus 
généralement de la didactique des « langues-cultures » (Wokusch, 2012) ; celle-ci postule que 
l’apprentissage d’une langue participe, et inversement, à la construction de la personne de 
l’élève ; ce dernier étant considéré non seulement comme un individu en tant que tel, mais un 
individu s’exprimant dans un système et dans un contexte. Il faut alors prendre en compte des 
éléments transversaux et appréhender un ensemble de paramètres qui concourent à fournir des 
contenus à l’enseignement. C’est au cœur même des « langues-cultures » que l’on peut 
questionner les différents types de représentations auprès des élèves et des enseignants. En 
effet si l’on postule qu’une langue ne peut être extraite de son contexte culturel, car il n’existe 
pas de « savoir pur », alors la prise en compte des représentations des élèves à l’égard de la 
discipline « allemand » dans les enseignements est fondamentale. L’enseignant sera plus à 
même de se rapprocher de l’individualité de ses élèves, qui livrent peut-être leur « désir 
l’allemand », s’il connaît les représentations de ses apprenants. Il pourra alors davantage 
favoriser l’appropriation des savoirs auprès de ces derniers par un accrochage subjectif ; ceci 
ne signifie pas a priori une adaptation de son enseignement, mais plus finement un ajustement. 
Il s’ensuivra une implication plus adéquate de l’élève et de l’enseignant, si les deux 
parviennent à exprimer leur désir de connaissances, c’est-à-dire quelque chose de l’ordre de 
l’inconscient. Si le désir de connaissances est difficile à exprimer, car singulier, c’est qu’il fait 
notamment appel à un écart entre la vie consciente et inconsciente, entre le dicible et 
l’indicible.  
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Nous verrons d’ailleurs, par le contenu du questionnaire, que les « espaces », les écarts ou les 
intervalles que suscitent quelques questions permettent de faire émerger un processus de 
réception de la discipline « allemand » chez les élèves ; en effet on ne planifie pas une relation 
subjective mais on la suscite au mieux, car ce que « je ne sais pas, cela motive mon 
expérience ». Nous relèverons également que les élèves expriment dans le questionnaire leur 
pensée à l’égard de la discipline plus finement et de façon plus fondée que lors d’échanges 
oraux informels. 
Nous distinguons dans les compétences interindividuelles ou relatives aux cultures, c’est-à-
dire interculturelles, les savoirs linguistiques qui regroupent les règles de fonctionnement 
d’une langue ; ceux-ci ont trait au lexique et à la grammaire ainsi qu’aux compétences 
communicatives ou au « savoir-faire » (manière de se présenter, de s’informer, de hiérarchiser 
les informations, etc.). Au sein de ces compétences interculturelles, il existe également le 
« savoir-être », c’est-à-dire la façon dont la langue traduit les comportements culturels 
(ritualisation des échanges, formules de politesse, etc.). « Il s'agit, dans le passage pour partie 
consommé (mais seulement pour partie) du paradigme du savoir au paradigme des savoir-
faire, particulièrement dans les écoles professionnelles, mais pas seulement, de soutenir que le 
savoir sur lequel nous tablons consiste en la relation à l'objet (ici la discipline « allemand ») et 
non en l'objet lui-même, en un savoir-faire relationnel qui se nourrit lui-même de savoirs pour 
se soutenir et soutenir le sujet de la relation » pour reprendre les mots de Raphaël Brunner, 
enseignant à la HEP Valais.  
Les élèves doivent cependant savoir quoi faire avec ce savoir. Pour faire émerger la 
subjectivité de nos élèves, cette dernière doit être capable de se mettre en perspective elle-
même. En effet si l’on veut soutenir l’émancipation subjective de nos élèves lors de 
l’enseignement/apprentissage de l’allemand, il faut se rapprocher de la représentation de l’état 
mental et affectif (fühlen en allemand) plus que de la représentation sociale de ces derniers. 
C’est pourquoi nous nous focaliserons, sur la base du questionnaire anonyme (voir annexe 1), 
qui est un outil théorique et un cadre d'analyses, sur les représentations interindividuelles et 
subjectives des élèves (voir les chapitres 1.3 et 1.6). Dans l’analyse des représentations des 
élèves, il faudra également tenir compte de l’individualité des réponses qui tempère les 
représentations sociales.  
Si l’on parle de compétence interculturelle9, il faut alors rappeler les « habiletés ou savoir-
faire interculturels qui impliquent la capacité d’utiliser des stratégies langagières variées pour 
                                                
9 Notons à ce propos le tournant culturel des disciplines enseignées et leur glissement vers les cultural studies 
émanant du monde anglo-saxon. Les cours de didactique des langues modernes à  la HEP s’intitulent d’ailleurs 
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établir le contact avec des gens d’une autre culture, ainsi que la capacité d’aller au-delà 
d’expressions stéréotypées.10 » Quant à la prise en compte du savoir-être, caractérisé par des 
attitudes, des motivations, des valeurs, des croyances, des styles cognitifs et des types de 
personnalités, elle repose sur une prise de conscience culturelle et sur un savoir-comprendre 
des autres cultures. Cela doit déboucher […] sur une compétence critique, qui traduit une 
capacité à se décentrer, ce qui requiert l’appropriation de sa propre identité et de savoir 
accepter et interpréter les autres cultures. Finalement, cela implique aussi l’atteinte d’un 
niveau de compétences plus élevé défini en termes de compétences transculturelles et lié à la 
valorisation de l’altérité et à l’intégration de valeurs autres que celles de sa propre culture 
(Wokusch, support de cours, HEP, 2011-2012). 
 
1.2. Contexte et situation d’enseignement 
 
Nous allons montrer que, dans le contexte dans lequel nous agissons, la relation subjective, 
qui permet de traiter ce qu’il advient d’un savoir lorsqu’il est enseigné dans une salle de 
classe, est possible. Dans notre cas, l’enseignement/apprentissage est le point de contact entre 
les savoirs liés à la discipline de l’allemand, l’enseignant et l’élève (voir le triangle didactique 
« Savoir, Enseignant, Apprenant »11).  
Le respect du plan d’études et le programme établi par la cheffe de file relatifs à la discipline  
« allemand » constituent la source primaire de mon enseignement qui tisse aussi des liens 
avec l’historicité, la transdisciplinarité et l’interdisciplinarité. En effet nous nous devons 
d’entretenir un rapport avec le savoir, qui sans ce lien, n’est pas un savoir puisque le savoir 
pur n’existe pas. Le but étant que les élèves produisent un savoir qui n’est pas un savoir 
académique, étant donné que les élèves ont fait des choix qui sont déterminés par leurs 
représentations ; c’est également le cas pour nous enseignants, car notre savoir académique a 
été l’objet de choix. En effet un savoir n’existant que dans un contexte, il doit être validé dans 
un contexte : la contrainte est donc contextuelle puisque le contexte est lui-même partie de la 
contrainte. 
Nous agissons ici au sein du Centre d’Enseignement Professionnel de Vevey (CEPV) ; il 
s’agit d’une école professionnelle qui englobe différentes formations théoriques et pratiques 
                                                                                                                                                   
« Langues et Cultures » (LAC). Ils sont orientés vers l’action, le savoir-faire et sont généralement mis en 
pratique et enrichis par des tâches.  
10 Tiré de Wokusch, support de cours, HEP, 2011-2012. 
11 Celui-ci doit être appréhendé avec une vue en surplomb car l’angle « Savoir », qui pointe vers le haut, ne 
prévaut pas sur les autres. 
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qui ont trait aux arts appliqués dont l’Ecole Supérieure d’Arts Appliqués (ESAA), l’Ecole 
Professionnelle Artisanale (EPA) et la filière commerciale. Nous sommes actives dans cette 
dernière section qui est l’Ecole Professionnelle Commerciale (EPC).  
 
1.2.1. Le profil des apprenants 
 
Les élèves concernés sont des apprentis qui visent le certificat fédéral de capacité (CFC) et la 
profession d’employé de commerce. Ils suivent une formation duale s’étalant sur trois 
années qui alterne des cours au CEPV et une activité chez un employeur en tant qu’apprenti 
de commerce. Selon qu’ils sont en première, en seconde ou en troisième année de formation, 
les élèves suivent les cours notamment d’allemand, de français, d’anglais, d’information, de 
communication, d’administration (ICA) ainsi que d’économie et de droit une à deux fois par 
semaine au CEPV. 
Le questionnaire a été rempli par les élèves de deux classes (une de première, 1B, et l’autre de 
deuxième année, 2A, de CFC). Ces derniers sont âgés de 18 à 23 ans. Pourquoi le choix s’est-
il porté sur ces deux classes ? Il m’a semblé opportun de choisir ces classes comme objet 
d’étude, car les élèves qui les constituent offrent un contraste fécond en termes de réception et 
de production des savoirs ainsi que de climat de classe.  
La 1B est une classe de 21 élèves dont les élèves travaillent généralement régulièrement, ont 
leurs manuels en classe, font leurs devoirs, et sont actifs au cours d’allemand. Quant à la 
classe 2A (18 élèves), elle est globalement plus réticente à l’égard des apprentissages de 
l’allemand et des devoirs à faire. De nombreux oublis de manuels lors du cours sont à 
constater12. Sur le plan de la gestion de classe, les élèves de la 2A sont nettement plus dissipés 
et inattentifs que ceux de la 1B. Il me semble donc approprié de choisir ici des classes très 
différenciées. Pour ne pas surcharger cette étude, nous avons à dessein choisi13 d’analyser les 
réponses les plus contrastées de dix élèves de ces deux classes (cinq de la 1B et cinq de la 2A). 
 
1.3. Les représentations des élèves à l’égard de l’allemand 
 
Comme nos représentations vont définir une représentation de la discipline qui va influencer 
nos élèves, une pédagogie différenciée peut être mise en place dans ces classes. En effet, une 
pédagogie de l’apprentissage centrée sur l’élève émanant du changement de paradigme de 
                                                
12 Il est à préciser que les collègues des autres branches ont également constaté des manquements dans les 
devoirs, l’oubli de manuels, une turbulence et une difficulté de concentration généralisées. 
13 Ceci en accord avec le directeur du mémoire. 
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l’enseignement traditionnel et frontal est, dans notre contexte, favorisé dans la classe 1B. Ce 
type de pédagogie permettra davantage de faire de la discipline « allemand » une discipline 
qui est aussi celle de l’élève car la transmission des savoirs dans cette classe est plus aisée. En 
revanche, dans la classe 2A, ce type de pédagogie est moins privilégié car l’attention de 
l’enseignante porte davantage sur la gestion de classe.  
Il est à constater que les représentations, et nous reviendrons sur ces dernières dans le chapitre 
2 portant sur le questionnaire et son analyse, de la classe 1B sont globalement plus positives à 
l’égard de l’allemand que celles de la 2A. Il s’agit donc de classes différenciées dont les 
résultats du questionnaire, établi à la fin de l’année scolaire, ont confirmé une posture plus 
favorable (1B) et moins favorable (2A) à l’égard de la discipline « allemand » qui se 
manifestait pendant l’année scolaire, bien avant que le questionnaire soit établi. 
Précisons encore que les représentations sociales, avant d’analyser celles de nos élèves et des 
enseignants, sont constitutives de notre vie psychique. « Elles sont les pièces essentielles de 
notre épistémologie, du moins pour ce qui regarde notre connaissance du sens commun. C’est 
à elles que nous faisons le plus facilement et le plus spontanément appel pour nous repérer 
dans notre environnement physique et humain. En effet « les représentations englobent […] 
d’authentiques concepts (le vrai, le faux, le beau, le juste), des objets physiques (les chevaux, 
les arbres fruitiers) ou sociaux (la culture, le mode vestimentaires, les bonnes manières), des 
catégories d’individus (les professeurs, les étudiants, les médecins, les boulangers)14». 
 
1.4. Question exploratrice et hypothèse de départ 
 
Il découle de ces éléments théoriques et empiriques une problématique qui donne lieu à une 
question exploratrice et à une légitimation de cette étude. Si les représentations de 
l’enseignante à l’égard de la discipline « allemand »  influent sur le contenu du questionnaire, 
ce dernier interroge les élèves sur une base objectivable qui inclut la question des 
représentations, les aspects didactique et pédagogique ainsi que les outils théoriques. 
Quelle est notre hypothèse de départ ? Nous postulons, sur la base d’une observation 
empirique émanant de notre pratique enseignante, qu’il existe non seulement un lien, mais 
une corrélation entre les différents paramètres suivants : les représentations des élèves à 
l’égard de la discipline « allemand », les moyens, les processus, les situations et les objectifs 
d’apprentissage, le type de mise en activité et le climat de classe. Comment identifier 
                                                
14 Pierre Mannoni, Les représentations sociales, op.cit., pp. 3-4. 
 
 14 
objectivement cette corrélation et la mettre en œuvre à des fins d’enseignement/apprentissage ? 
Comment apprend-on finalement une langue seconde ? Nous agissons ici dans une 
perspective multilatérale. 
 
1.5. Cadre et outil théorique 
 
Ce mémoire se structure donc selon une hypothèse de départ qui le légitime et le motive. La 
corrélation entre les représentations des élèves à l’égard de la discipline « allemand », les 
moyens, les processus d’apprentissage et le climat de classe sont interdépendants les uns des 
autres ; ils influent sur la gestion de classe et sur la mise en application des méthodes 
d’enseignement. En effet la question exploratrice se rapproche des débats contemporains qui 
visent à interroger le rapport au savoir d’une langue qui présuppose la question « Qu’est-ce 
qu’apprendre une langue ? » et donc : « Qu’est-ce que savoir une langue ? ». C’est de la 
définition de ce « savoir » que dépendent les objectifs d’apprentissage et les moyens pour les 
atteindre. Il s’agit donc d’amener l’acte d’enseignement/apprentissage à échapper au 
contingent.  
Si un tel questionnaire détaillé et une telle étude ne peuvent être réalisés dans chaque classe 
concernée et chaque année (pour des raisons de temps principalement), il apparaît qu’une 
évaluation diagnostique, plus courte, au début de chaque année scolaire peut être bénéfique 
pour ajuster son enseignement. Un second questionnaire à l’issue de l’année permettra de 
cerner l’évolution des représentations chez les élèves. 
La didactique et la pédagogie n’étant pas des sciences exactes, elles ne peuvent se concevoir 
que comme un ensemble d’hypothèses et d’axes qui permettent d’optimiser les processus 
d’apprentissage d’une langue seconde. Les méthodes d’enseignement, issues de démarches 
construites et raisonnées, ne découlent cependant que d’hypothèses ; ces dernières engendrant 
elles-mêmes des principes qui varient selon les contextes, les situations et les époques. Dans 
la période actuelle, où la démarche communicative ainsi que le travail différencié en petits 
groupes sont privilégiés voire plébiscités, on ne peut appliquer à la lettre ces principes à des 
classes qui sont turbulentes. Il faut davantage réfléchir à des stratégies et à des astuces qui 
font passer, chez ce type d’élèves, un savoir par une sorte de porte dérobée voire un prétexte. 
En effet, on ne peut plus, contrairement à un enseignement traditionnel et uniquement 
frontal15, appliquer des principes, qui sont variables et en devenir auprès de nos élèves, 
                                                
15 Il est à noter que l’enseignement traditionnel a également fait ses preuves.  
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comme des paramètres infaillibles. Il s’agit cependant de transmettre à nos élèves, surtout 
auprès des plus réticents, des repères et des jalons stables. 
La focalisation sur l’enseignement des langues et cultures orienté vers l’action (perspective 
actionnelle) en intégrant les tâches (task-based language teaching) 16  constitue un défi 
méthodologique (voir chapitre 3.1, annexes 3 et 3-1 à 3-11). Celui-ci favorise l’ancrage de 
savoirs dans des situations de la vie réelle, la mobilisation des connaissances et la compétence 
communicative. En effet, il s’agit d’une démarche de structuration des activités (par exemple 
lors de la rédaction d’une lettre commerciale ou de réflexions autour d’un thème de la vie 
courante) des élèves par des tâches (le contenu varie selon les objectifs). Cette méthode trouve 
particulièrement son sens dans une école professionnelle qui prépare les jeunes gens avant 
tout à utiliser leurs compétences langagières, de façon pratique, sur leur lieu de travail et dans 
leur vie professionnelle. La structuration des activités par des tâches doit aussi leur permettre 
de mieux s’ancrer dans la vie quotidienne. 
Dans l’enseignement basé sur les tâches, la priorité est donnée au sens (la tâche est toujours 
basée sur le contenu avec une finalité) et à la communication (il peut s’agir d’une activité de 
10 minutes où les élèves circulent dans la classe et cherchent des informations ou des 
recommandations chez trois autres élèves par exemple17) ; le travail des moyens langagiers 
(manière de s’exprimer, lexique et grammaire) est au service de ces buts. Souvent il sera 
suggéré de montrer un modèle préalable aux élèves et de le faire observer et analyser. On se 
posera le plus possible la question de la finalité communicative de chaque activité proposée 
aux élèves (« A quoi cela sert-il dans la vie réelle ? »). 
La tâche (guidage de l’activité des élèves sur un résultat déterminé) joue en rôle important 
sans pour autant devenir la forme d’enseignement exclusive ; elle peut constituer le point fort 
ou l’aboutissement d’une séquence. La focalisation sur la tâche, correspondant aux 
prescriptions du plan d’études, peut se faire en adaptant des activités contenues dans les 
moyens d’enseignement ou en créant des séquences. Selon Rod Ellis18, les six critères d’une 
tâche se déclinent comme suit : 1. un plan pour l’activité de l’élève, 2. une focalisation sur le 
sens, 3. une utilisation de la langue dans des situations de la vie réelle, 4. une implication 
                                                
16 Ce concept de l’enseignement par tâches (task-based language teaching abrégé TBLT) a été développé dans 
les pays anglo-saxons notamment par Dave et Jane Willis. 
17 On peut également demander, lors d’une activité avec un camarade, aux élèves de rédiger leur CV et une lettre 
de candidature pour un travail (ils disposent de deux annonces d’emploi, chacun en choisit une). Ils doivent 
ensuite comparer le CV du partenaire et évaluer s’il est adéquat. Puis ils comparent la lettre de candidature que le 
partenaire a rédigée et déterminent ensuite qui est le meilleur candidat. Il s’agit ici d’un type de travail sur les 
formes du CV et de la lettre de postulation. Tiré de David Nunan cité par Wokusch,  support de cours, op.cit. 
18 Rod Ellis. 2003. Task-based Language Learning and Teaching. Oxford: Oxford University Press, pp. 9-10. 
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possible de chacune des quatre compétences langagières (CO ; EO, CE ; EE), 5. un 
engagement des processus cognitifs, 6. une finalité communicative.  
Il est possible de créer des tâches à partir d’un moyen d’enseignement considéré comme 
ressource. Il est ainsi possible, selon Müller-Hartmann et Schocker-von-Dithfurth (2011) 
d’analyser le moyen d’enseignement et de présélectionner des tâches. Avant que les élèves 
commencent la tâche (par exemple, la rédaction d’une lettre privée), les élèves observent la 
tâche donnée en exemple par l’enseignant). Il s’ensuit après une phase plus implicite, dite de 
« Pré-tâche » au cours de laquelle on négocie des choix et où on active et introduit les 
éléments de langue nécessaires (dont le vocabulaire et les formes grammaticales, les moyens 
d’expression comme les Redemittel et tous les éléments utiles liés à des actes de parole). Puis 
vient le « Cycle de tâche » au cours duquel la tâche est effectuée et les résultats de cette 
dernière sont préparés et présentés. La « Post-Tâche », qui est l’étape au cours de laquelle on 
rend les processus plus explicite et on donne des feedback avec une centration sur la forme, 
clôt ce cycle. Au cours de cette dernière phase, on effectue une évaluation sommative ou 
formative suite à laquelle on mène une réflexion sur l’aboutissement de la tâche. A la fin de la 
séquence, la centration sur la forme « permet aux apprenants de donner un sens et de mieux 
intégrer les éléments de langue rencontrés dans la tâche. Le contexte d’utilisation est clair. 
L’enseignant ou l’élève met en relief des éléments de langue (saillance) que les élèves 
rencontreront probablement à l’avenir, ce qui augmente les chances de leurs apprentissages. 
Cette dernière étape fournit de la motivation car les éléments de langue répondent à des 
besoins de communication. » (Wokusch 2011-2012, adapté de Willis & Willis 2007). 
 
1.6. Méthodologie  
 
Du point de vue de la méthodologie j’ai opté, comme indiqué, pour un regard croisé « élèves-
enseignants », sur la base d’une enquête détaillée auprès des élèves et des enseignants de la 
file, visant à dégager les grandes lignes des représentations des élèves, la pertinence des outils 
didactiques, et les propositions d’amélioration des enseignements/apprentissages.  
Il a été retenu et analysé des questionnaires les réponses les plus contrastées émanant de la 
diversité des personnalités, des histoires, des attentes, des engagements et des objectifs des 
élèves et des enseignants. Dans ces contextes pédagogiques et didactiques pluriels, nous 
confronterons également l’utilisation des outils didactiques et le feed-back individualisé des 
élèves. Ceci nous permettra de distinguer s’il est plus pertinent de retenir pour notre 
enseignement les réactions individualisées des apprenants ou de tenir compte d’une variante 
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affinée d’un mélange des deux. Il n’est pas certain que les réponses des élèves soient toutes 
objectivables, pertinentes et donc utilisables dans la pratique enseignante ; toutefois, la 
recherche et l’analyse d’informations et sa prise en compte totale ou partielle dans les 
processus d’enseignement, n’est envisageable que si elle facilite et favorise les apprentissages 
de nos élèves dans un climat de classe serein. 
J’ai donc choisi de sélectionner les réponses du questionnaire les plus contrastées de cinq 
élèves de la 1B et de cinq élèves de la 2A. Chaque fois, les réponses des apprenants de chaque 
classe seront listées et suivies de celles de l’autre classe. Dans un deuxième temps, je ferai de 
même avec les réponses des enseignants de la file. Il s’agit, dans cette première étape factuelle, 
de laisser s’exprimer les élèves et les enseignants puis de reporter simplement leurs réactions. 
Ensuite les points seront identifiés et analysés. Il en sera même pour le questionnaire aux 
enseignants. Finalement, une analyse et un regard croisé (élèves-enseignants) feront émerger 
une « épistémologie de l’apprentissage » qui permettra de dégager les points pertinents à 
retenir pour l’enseignement.  
 
2. Expérimentation : la mise à distance et la critique des outils 
théoriques 
 
De mes représentations personnelles émane un questionnaire aux élèves qui est lui-même 
orienté par mes choix didactiques ; il fait office de cadre théorique. Celui-ci a été élaboré, de 
façon ciblée, à l’égard de mes élèves. J’ai opté intentionnellement pour un questionnaire à 
compléter en classe ; après l’avoir introduit de vive voix, je me suis tenue à disposition des 
apprenants pour préciser des éléments, s’ils le souhaitaient. Ces derniers ont répondu, il me 
semble, avec du soin, de la sincérité et de la liberté aussi.  
La méthode d’investigation des représentations des élèves s’inscrit dans une démarche 
chronologique ; en effet, il s’agissait de donner un cadre et un encadrement qui permettent de 
questionner les apprenants sur leurs représentations de la discipline « allemand » avant et 
pendant leur formation au CEPV. Il me semble pertinent de les interroger aussi sur des 
questions plus personnelles relatives à la langue allemande, à son enseignement et aux outils 
didactiques usités. Il me semble que le questionnaire et sa structure (questions ouvertes et plus 
ciblées) permet de dégager avec pertinence, l’évolution des représentations de mes élèves à 
l’égard de la discipline. 
Le questionnaire porte à la fois sur les représentations des élèves à l’égard de l’apprentissage 
de l’allemand comme langue étrangère et se développe sur plusieurs niveaux d’interrogations : 
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à la fois sur la sensibilité personnelle face à la langue, face au contexte dans lequel elle se 
développe ainsi que sur la faculté éventuelle des élèves à tisser des liens plus globaux avec 
d’autres disciplines ou centres d’intérêt. 
Les questions liées aux représentations, certaines donc très ouvertes, d’autres plus ciblées, 
s’articulent autour de différents axes : elles visent aussi bien la représentation sociale à l’égard 
de la discipline « allemand » qu’une représentation plus individuelle et interindividuelle de la 
construction de ce concept chez les élèves. Il me semble que ce dernier se développe non 
seulement sur la base langagière, contextuelle, individuelle mais également culturelle. 
En ce qui concerne l’analyse du questionnaire, j’ai opté pour le décorticage des réponses selon 
le développement chronologique de ces axes. Je reporterai et analyserai les questionnaires des 
élèves en fonction de l’adéquation de leurs réponses à la question posée. Il faut comprendre 
ici l’adéquation comme étant la correspondance avec la question, sans toutefois sous-entendre 
un jugement de valeur. En effet certaines réponses attendues pour certaines questions figurent 
à des endroits différents ; il ne s’agit pas ici d’analyser toutes les réponses mais de dégager 
des représentations individuelles et plus générales.  
Sur le plan expérimental, il s’agit maintenant de laisser la place aux représentations sociales et 
individualisées des élèves ainsi qu’à leur vécu. Je reprends les questions une à une, respectant 
la chronologie de leur apparition dans le questionnaire et reporte à dessein, et dans un premier 
temps, la totalité des réactions des apprenants ; ceci dans un souci d’objectivation des données 
à des fins d’analyse. Il est à préciser que la mention « Elève 1, Elève 2, etc. » renvoie toujours 
respectivement au même apprenant de la classe concernée. 
Le questionnaire aux élèves est constitué de cinq axes principaux :  
1. Les représentations de la langue allemande avant l’entrée au CEPV ; 
2. Les représentations de la langue allemande actuellement ; 
3. Des questions plus personnelles ;  
4. Les outils théoriques ;  
5. Le commentaire personnel. 
 
2.1. Les réponses au questionnaire des élèves (voir annexe 1) 
 
Afin de ne pas surcharger le corps du texte, les réponses des 10 élèves au questionnaire 
doivent être consultées dans l’annexe 1. Il appartiendra ensuite de revenir ici, c’est-à-dire au 
corps du texte, et de poursuivre la lecture du chapitre suivant qui a trait aux points forts et à 
l’analyse des réponses. 
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2.1.1. Points forts et analyse de l’enquête auprès des élèves 
 
A la question des représentations des élèves à l’égard de la discipline « allemand », il apparaît 
du questionnaire que les représentations des élèves sont largement influencées par 
l’expérience qu’ils ont de l’exposition, ou de la non-exposition, à la langue avant leur entrée 
au CEPV. En effet, la familiarisation précoce (avant le cursus scolaire ou parallèlement à 
celui-ci) avec la langue et la culture allemande, fait émerger des représentations 
majoritairement plus positives. Dans ce cas, la langue est positivement appréhendée car elle 
véhicule un intérêt langagier et culturel directs ; elle constitue donc à la fois un outil de 
communication et un accès à la culture. C’est le fruit d’une expérience. En voici un exemple : 
« c’est une langue qui appartient à une culture que j’apprécie, avec par exemple, des villes 
comme Munich, son industrie automobile, son foot, sa bière, etc. ». C’est ici le lien entre la 
langue et sa culture qui prévaut et influence les représentations des élèves. Les élèves, dont le 
premier contact avec la langue a été établi lors du cursus scolaire, se réfèrent au souvenir de la 
personnalité d’un enseignant ou à des activités (chanson, poème, fils, dessin animé, etc.) 
signifiantes. Si les apprenants n’ont pas eu de références et de contact positifs avec des 
personnes parlant l’allemand, ils mentionnent notamment que « c’est peut-être la raison 
qui[me bloque dans l’apprentissage de cette langue » ou alors « je n’apprécie pas cette 
langue […] De plus, ce n’est pas une langue parlée par plusieurs personnes de mon 
entourage ». La référence à une personne ou à un fait interagit positivement ou négativement 
sur les représentations de l’élève. 
Dans la partie 2, les représentations des élèves se sont globalement modifiées depuis leur 
formation au CEPV et il apparaît, fort logiquement, qu’ils sont plus à même de s’exprimer en 
allemand lors du cours que précédemment. 
Les réponses de la classe 1A sont plus positives que celles de la 2A à l’égard de l’importance 
accordée aux personnes qui parlent l’allemand dans le contexte privé. Idem pour les évaluer 
avec une note la place de la langue allemande en Suisse (de 3.5 à 5 pour la 1B et de 2 à 4.5 
pour la 2A). Quant au lien de cause à conséquence entre la connaissance de la langue 
allemande et la carrière professionnelle, les résultats de la 1B confirment le lien, qui est 
infirmé majoritairement par la 2A.  
Aux questions plus personnelles (partie 3), il ressort que la langue allemande est davantage 
appréciée des élèves lorsqu’ils l’expérimentent comme un outil de communication plus que 
comme un enseignement théorique. Les verbes « parler, écouter, entendre » et le mot 
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« conversation » apparaissent régulièrement dans les réponses des élèves comme étant des 
valeurs positives. 
Du point de vue didactique, il ressort très clairement que la grammaire est l’obstacle majeur à 
l’apprentissage de la langue ; l’apprentissage des cas (nominatif, accusatif, datif, etc.) fait 
l’objet d’appréhension particulière chez bon nombre d’entre eux ; les élèves semblent 
généralement découragés par leur complexité et ne reconnaissent pas l’utilité de ces savoirs 
dans leur réalité professionnelle.  
Cependant les élèves de la 1B trouvent que la grammaire,  en général, est importante car elle 
constitue la base de l’apprentissage de l’allemand. Toutefois, un élève précise que 
« l’essentiel  est d’être compris ». Les élèves reconnaissent presque à l’unisson qu’ils 
souhaiteraient davantage parler l’allemand dans le cours mais que la meilleure façon 
d’apprendre est « d’être lâché dans la nature ». 
Quant aux outils théoriques, il apparaît que les ouvrages comme le Bordas et le So Geht’s, qui 
présentent l’avantage d’avoir des corrigés (et pour ce dernier ouvrage de nombreuses images) 
sont préférés à Unternehmen Deutsch 1 ou 2. Quant aux videos sur youtube, elles sont 
plébiscitées par la 1B comme étant des outils didactiques efficaces et cependant peu 
appréciées de la 2A. 
A la question de la préférence à l’anglais, les élèves répondent majoritairement que cette 
langue est plus simple, plus douce, plus sensuelle, plus poétique, plus glamour et plus 
internationale. Ils font le lien entre la simplicité et la facilité d’apprentissage de l’anglais au 
fait qu’ils la préfèrent à l’allemand, décrit comme plus rude, moins mélodieux, plus ardu et 
moins utile.  
A la question des éléments qui pourraient faire l’objet d’améliorations, il apparaît que 
l’ancrage dans un enseignement plus orienté sur la pratique doit être valorisé et prendre le pas, 
selon les élèves, sur la grammaire et la théorie. Les apprenants souhaitent largement 
s’exprimer davantage en allemand et faire plus d’exercices oraux. Finalement, ils aimeraient 
aussi augmenter le nombre de jeux d’apprentissage (par exemple pour le vocabulaire et la 
grammaire) ainsi que les jeux de rôle et visionner des films pour rendre les apprentissages 
plus attractifs. 
 
2.2. Les réponses au questionnaire des enseignants (voir annexe 2) 
 
Concernant le questionnaire aux enseignants d’allemand du CEPV (l’Enseignante 1 travaille à 
temps plein et l’Enseignante 2 à temps partiel à raison de 15 périodes par semaine), les 
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réponses sont reportées dans l’annexe 2. Le questionnaire aux enseignants s’articule 
également selon les cinq axes propres à celui des élèves, mais comporte bien sûr des aspects 
spécifiques. L’analyse des réponses se développe ensuite dans le chapitre ci-dessous. 
 
2.2.1. Points forts et analyse de l’enquête auprès des enseignants 
 
ll apparaît du questionnaire que les représentations des enseignants à l’égard de la discipline 
« allemand » sont étroitement liées à l’idée de culture ; celle-ci étant envisagée non seulement 
sur le plan historique, géographique mais également linguistique. Il existe cependant des 
grandes lignes de divergences entre les représentations de l’Enseignante 1 et de l’Enseignante 
2 ; les représentations sont majoritairement contextuelles pour la première alors que pour la 
seconde, l’accent est mis sur les représentations de la langue en lien avec la langue maternelle, 
avec le vécu. Si l’Enseignante 1 met davantage l’accent sur l’importance de la littérature, des 
textes, de la musique et du cinéma propres à la culture allemande, l’Enseignante 2 fait 
davantage référence à son envie personnelle de transmettre une langue qui lui est chère, 
qu’elle a parlé dans son enfance.  L’Enseignante 2 développe des représentations d’ordre plus 
personnel qui émane de son vécu, alors que l’Enseignante 1 privilégie la transmission d’un 
savoir linguistique par l’intermédiaire de la culture. Du point de vue des outils théoriques, il 
apparaît évident, et ceci chez les deux enseignantes, que ces derniers doivent être enrichis, 
pour optimiser l’enseignement et favoriser les apprentissages, d’autres matériels pédagogique 
et didactique. Au chapitre « Plus personnellement », il ressort nettement que l’Enseignante 1, 
au vu de ses représentations de la discipline liées au contexte socioculturel, se met 
naturellement davantage en retrait des élèves qui sont réticents à l’étude de la langue 
allemande. Quant à l’Enseignante 2 qui a des représentations de la langue allemande liées à 
son contexte de famille, elle s’engage davantage personnellement pour « trouver des trucs » 
qui motivent les élèves et parle plus fréquemment en « je ». 
 
2.3. Le regard croisé  
Si l’on tente un regard croisé entre les représentations, attentes et propositions des élèves et 
celles des enseignantes, on s’aperçoit que les représentations « positives », qui suscitent un 
certain « désir d’allemand », émanent principalement d’une connaissance interindividuelle ou 
d’un contexte socioculturel qui précède les premiers cours d’allemand à l’école obligatoire. Il 
apparaît que ce contexte est prépondérant pour la représentation de la discipline et 
l’inclination aux enseignements/apprentissages. Quant aux outils théoriques, il semble de par 
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et d’autre qu’ils doivent être enrichis par d’autres moyens, comme les videos, films, musique 
et chants. Bon nombre d’élèves remarquent l’importance d’avoir eu pendant leurs premiers 
cours des chansons, des comptines qui les ont marqués et ont influencé favorablement la suite 
de leurs représentations. Il en ressort qu’il faut davantage ancrer les savoirs affectivement 
dans des exercices concrets, pratiques, motivants et issus de la vie réelle dans lesquels les 
élèves peuvent s’impliquer et développer leurs connaissances non seulement comme élève 
mais également comme personne. 
 
3. Pistes de réflexion et d’action 
Il apparaît comme des pistes d’action motivantes que les exercices développés par les 
didacticiens anglo-saxons visant l’Enseignement de Matières par l´Intégration d´une Langue 
Etrangère (EMILE) est une source non seulement de grand intérêt pour les élèves, mais 
d’ancrage des savoirs (voir la base théorique dans l’Introduction).  
 
3.1. Enseignement de Matières par l’Intégration d´une Langue 
Etrangère (EMILE)  
Cette méthode d’enseignement vise à apprendre une langue sans s’en rendre vraiment compte ; 
cette dernière devient le prétexte qui sous-tend le développement d’un thème d’actualité, 
choisi en adéquation avec le plan d’études et de la motivation des élèves. Cet outil didactique 
et pédagogique se développe à partir de tâches qui structurent l’activité des élèves ; la 
séquence EMILE a de nombreux atouts autant relatifs à l’apprentissage de la forme langagière 
qu’au sens de l’activité. Ce type d’enseignement devrait être utilisé le plus souvent possible. 
Cependant, dans le cadre d’une école professionnelle, le nombre de cours d’allemand est très 
limité et le programme très dense ; c’est la raison pour laquelle, on ne peut l’appliquer très 
souvent.  
 
3.2. Planification d’une séquence (voir annexe 3) 
A des fins didactique et pédagogique, j’ai opté ici pour la création d’une séquence EMILE qui 
a été en partie expérimentée en classe et qui constitue la piste de réflexion et d’amélioration la 
plus pertinente. En préambule il est à préciser que le contenu de l’objectif général, que j’ai 
expérimenté dans la classe 2A, est lié à la journée végétarienne dans les cantines scolaires ; il 
fait suite à une période d’enseignement portant sur la capacité des élèves à repérer les 
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informations principales d’un texte lié à la détention et à la condition des animaux. Il s’agit 
donc d’un enseignement basé sur le contenu.  
Les élèves (2A, 2ère année de classe de CFC, niveau A2+/B1) se sont donc plutôt familiarisés 
avec le thème des animaux et leur environnement ainsi qu’avec le champ lexical y relatif. Les 
apprenants ont montré un intérêt au sujet. Comme la classe est plutôt dissipée, il faut vraiment 
que le thème soit motivant pour que les élèves soient enclins à travailler en groupes. En effet 
les interactions et les questions intra- et interindividuelles que les activités en petits groupes 
suscitent peuvent parfois conduire les élèves à communiquer sur des thèmes éloignés de ceux 
du cours. 
En ce qui concerne l’aspect motivationnel, le contenu de cette séquence est signifiant aussi 
bien pour les élèves que pour l’enseignante. Les élèves se sentent d’autant plus directement 
concernés car la journée végétarienne aura aussi certainement lieu dans leur cantine scolaire ! 
Cette séquence CLIL intègre donc le contenu (matière, thématique), la communication 
(apprentissage et utilisation de la langue), la cognition (processus d’apprentissage et de 
réflexion) ainsi que la culture. Basée sur des moyens d’enseignement authentiques qui sont 
centrés sur le sens et permettent d’intégrer des informations sociétales de manière directe, la 
séquence s’inscrit, au moyen d’activités progressives, dans une démarche communicative et 
actionnelle liée au « monde réel » ; les activités ont été ici adaptées mais pas les supports ! 
Les quatre compétences langagières (CO, EO, CE, EE) ont été exercées à cette fin.  
 
3.2.1. Objectif général 
L’objectif général de cette séquence est donc ici réaliste et actuel ; il vise la capacité des 
élèves à rédiger un email argumenté et à pouvoir donner leur avis sur un article de presse 
authentique lié à un thème d’actualité. Il permet aux apprenants d’utiliser le langage en 
situation réelle ; l’objectif général, qui est centré sur les élèves à des fins de progression de 
leurs apprentissages, est volontairement ambitieux. J’ai voulu élargir et enrichir l’angle de vue 
sur l’environnement dans la séquence ci-jointe (voir annexes 3 et 3-1 à 3-11). En effet, il 
s’agit ici de textes portant sur la journée végétarienne et liés à l’incidence de la consommation 
de viande sur le climat ; le thème touche également la consommation d’eau et les émanations 
de CO2. C’est un sujet qui permet d’avoir une pédagogie très interactive car les élèves se 
sentent concernés par une approche liée à l’écologie et au développement durable. Les 
apprenants vont donc réfléchir à leur pratique alimentaire mais également mener une réflexion 
plus vaste sur leur rôle dans le monde : « En modifiant ma consommation de viande, je peux 
avoir tel ou tel effet sur l’environnement », « Je suis capable de donner mon opinion aux 
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autres de façon argumentée », « Je peux interagir avec les autres » et « J’ai donc une place 
dans le monde ». 
J’ai opté pour la rédaction d’un email, car c’est un outil actuel de communication immédiate et 
directe des informations. Il est traité ici dans une perspective un peu différente qu’un email 
personnel que les élèves pourraient envoyer à un camarade car le propos doit être structuré et 
pertinent en vue de sa diffusion sur le site internet du journal. J’ai également négocié le choix 
du thème avec les élèves afin de pouvoir situer mon intervention au moment adéquat dans la 
Zone proximale de développement 19  afin de favoriser l’ancrage des apprentissages. Le 
potentiel motivationnel en a été évidemment accru.  
Pourquoi un tel objectif général ? J’ai choisi cet objectif afin d’inciter les élèves à prendre part, 
de façon autonome et responsable, aux questions qui animent actuellement notre société et à 
s’impliquer. Ces derniers mobilisent ainsi leurs connaissances, apprennent la méthodologie 
pour structurer leur propos, le rendre communicable et surtout pertinent. Les objectifs 
spécifiques avec des consignes claires s’inscrivent dans une progression qui permet aux 
apprenants d’atteindre l’objectif général. J’ai opté également pour cet objectif général, car 
conformément au plan d’études, l’enseignement de la classe de 2ème année de CFC doit être 
enrichi par des contenus liés à la vie de tous les jours20.  
La planification de séquence développée ici a trait à un sujet qui parle aux élèves puisque 
nous avons introduit en classe, dans le cadre des cours que l’on peut consacrer « à la vie de 
tous les jours » (manuel, So geht’s), le thème des animaux, de leur condition, de leur 
consommation, du végétarisme, etc. C’est pour cela que la séquence suivante, qui se 
développe sur trois périodes a pour objectif général : Les élèves sont capables d’écrire un 
email argumenté, articulé simplement, et donner leur opinion sur un article de presse actuel 
portant sur la journée végétarienne dans les cantines scolaires (voir annexes 3 et 3-1 à 3-11). 
 
4. Conclusion 
Finalement, il est à relever que les activités s’inscrivant dans les séquences EMILE sont 
porteuses non seulement de savoirs mais d’intérêt intellectuel ainsi que de participation 
pratique pour les élèves. Cette mise en activité par des tâches stimulantes (et certaines 
humoristiques comme « Mister Suisse »), centrées sur le sens et relevant de sujets de la vie 
                                                
19 Ce concept est issu du travail de Lev Vygotski. 
20 Les consignes et les devoirs à domicile sont principalement donnés, à des fins de clarté, sur la base de la 
taxonomie de Bloom, révisée par L.W. Anderson et D.R. Krathwohl (2001).  
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réelle, incitent les élèves à réfléchir, à s’impliquer et à prendre position sur un sujet ; ils 
peuvent également transmettre leur avis et partager, par le biais ici de l’email, leurs 
connaissances non seulement à leurs pairs mais à l’extérieur du contexte scolaire (par le blog). 
La séquence EMILE constitue ici une variante d’approche et d’accroche (Einstieg) ainsi 
qu’une diversité de situations d’enseignement/apprentissage notamment grâce aux travaux de 
groupes et aux activités différenciées. Elle répond aux exigences du programme et sert à 
enrichir les moyens didactiques usuels.  
Ces activités, qui sont novatrices, se sont constituées notamment en parallèle des activités 
portant spécifiquement sur l’allemand commercial. Les tâches développées dans la séquence 
permettent aux apprenants de s’impliquer et se positionner davantage comme des acteurs 
citoyens que comme de simples élèves qui reproduisent un savoir mais sans le créer.  
Ce nouveau rapport au savoir, renforcé, ouvrira certainement à l’avenir aux jeunes gens la 
perspective de construire de nouveaux éléments de réflexion insoupçonnés jusqu’alors. Les 
enseignements/apprentissages vont gagner une force d’actualisation qui aura des incidences 
sur le rapport au savoir et sur la pratique. Cette planification, et le contexte dans lequel elle est 
mise en œuvre, vise donc à enrichir et modifier, favorablement, les représentations de la 
discipline « allemand ». 
Une autre piste d’action, qui s’inscrit dans la perspective communicationnelle et actionnelle, 
consiste à faire choisir aux élèves, au début du cours, une image parmi un bon nombre 
déposées sur une table ; ils travaillent ensuite par groupe de deux (l’enseignante définit les 
groupes pour équilibrer les élèves) et interagissent sur le thème de l’image21 et prennent 
position. Ceci est un exercice pour une des parties de l’examen de CFC oral. On peut 
également distribuer un texte sur une thématique en lien avec le cours. Un groupe de quatre 
élèves travaille sur une partie du texte (en sélectionnant des mots-clés), alors que les trois 
autres groupes (de quatre élèves) et un groupe de deux travaillent sur d’autres parties du texte. 
Un porte-parole de chaque entité est ensuite choisi pour restituer des mots-clés et résumer aux 
autres camarades le contenu de sa partie. Cette activité différenciée permet ensuite aux élèves 
d’avoir une vision globale de tout le texte, ce qui constitue non seulement une activité vivante 
et interactive mais également un gain de temps. 
Finalement les représentations de l’enseignante, qui sont davantage orientées sur le savoir, de 
par sa formation, son contexte familial et sa pratique enseignante, que sur le savoir-faire ont 
influencé, consciemment et implicitement les élèves par le biais de l’enseignement dispensé. 
                                                
21 Les éléments de langue ont déjà été introduits et sont maîtrisés. 
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Réciproquement l’enseignante se rapproche de l’individualité des élèves et de leur savoir-faire 
et de leur savoir-être. Elle est davantage en mesure de faire corréler, sur la base de 
l’épistémologie de l’apprentissage, les savoirs, les objectifs d’apprentissage et les attentes des 
élèves lors de ses enseignements afin de susciter un faire-comprendre. Il en résulte que les 
représentations de l’enseignante et celles des élèves influent donc sur l’objet même de la 
discipline ainsi que sur la discipline elle-même. 
Les élèves, qui ont un savoir-faire expérimental pointu, ont fait un pas, que ce questionnaire 
met à jour, dans la direction d’un savoir qui s’inscrit dans un contexte, social, économique, 
géographique et culturel. Les représentations des élèves, et l’évolution de celles-ci, ont donc 
dépassé la sphère de la restitution simple des informations pour s’inscrire dans une dimension 
plus actualisée de la discipline « allemand ». Cette incidence va avoir des répercussions sur 
leurs représentations de la discipline, sur ses fondements même et son enseignement. Elle va 
également contribuer à modifier le regard des apprenants sur l’enseignement/apprentissage de 
l’allemand ainsi que sur la pratique langagière. La construction de ce nouveau regard va 
élargir leur vision du monde.  
Finalement l’échange et le lien privilégié avec les apprenants renforcent lui-même le rapport au 
savoir et à la discipline « allemand ». Cette nouvelle force d’actualisation, appréhendée comme un 
processus de mobilisation des potentialités individuelles, aura des incidences sur leur pratique 
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Cette étude, basée sur un regard croisé entre les représentations des élèves et des enseignants 
d’allemand comme langue étrangère dans une école professionnelle commerciale vaudoise, 
vise à dégager des pistes de réflexion didactique et pédagogique pour une amélioration de la 
mise en activité des élève en cours d’allemand. En effet, il a souvent été constaté que les 
élèves ont des expériences et des représentations plutôt négatives à l’égard de cette discipline. 
Ces dernières sont-elles toujours d’ordre social et collectif ? Qu’est-ce que représente 
l’allemand dans la vie ordinaire de nos élèves ? Qu’est-ce qui est de l’ordre de la langue, de la 
société, des valeurs, c’est-à-dire de l’intersubjectivité ? Qu’est ce qui est de l’ordre de la 
subjectivité ? Y a-t-il un manque que l’on ne peut pas combler dans un enseignement 
institutionnalisé ? Existe-t-il une singularité de la langue ? La culture véhicule-t-elle des 
valeurs ou des idéologies ? Ces représentations ont-elles trait aux outils didactiques, 
méthodologiques ou pédagogiques ? 
Comme piste d’amélioration des apprentissages, on pourra développer, dans une perspective 
actionnelle, la compétence de communication (grammaticale, discursive, pragmatique et 
stratégique) ; celle-ci se développe, en adéquation avec le programme d’études, graduellement 
au cours de l’apprentissage d’une langue étrangère, notamment en utilisant la langue dans des 
situations signifiantes. Cette piste d’amélioration des apprentissages, qui permet d’ancrer le 
savoir affectivement, met en œuvre un enseignement basé sur les tâches qui structurent une 
activité en classe (par exemple lors de la rédaction d’une lettre commerciale). Il s’agira de 
traiter de thèmes stimulants, généralement issus de la vie réelle, et d’enrichir 
l’enseignement/apprentissage d’activités portant sur des documents authentiques non didactisés 
(lettre, articles de journaux, etc.), centrés sur le contenu et l’intérêt des élèves. Nous 
montrerons l’importance de l’Enseignement de Matières par l´Intégration d´une Langue 
Etrangère (EMILE). La langue étrangère constitue alors, sur le plan formel, un intermédiaire, 
une porte dérobée que les apprenants ouvrent et qui leur permettent d’optimiser l’apprentissage 
des contenus. 
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